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Zusammenfassung

Der Beitrag hinterfragt aktuell diskutierte mediengestiitzte Bildungskonfigura-
tionen wie OERs und MOOCs. Angesichts der diskursiven Verbindung dieser
Formate mit Begriffen von Freiheit und Offenheit von Bildung wird die These
verfolgt, dass es sich dabei um Erwartungshaltungen handelt, welche an die
Medientechnologien selbst herangetragen und nun auf Lernszenarien transfe-
riert werden. Dazu geht der Beitrag folgenden Fragen nach: Wovon und wofiir
sind Lernende, Lernmaterialien und Lernszenarien frei? Welche hinderlichen
Konfigurationen sollen zuriickgelassen werden? Inwiefern handelt es sich hier-
bei um Eigenschaften, welche Lernprozessen im Kontext lebensbegleitenden
Lernens attestiert oder Medientechnologien und deren Nutzungspraxen zuge-
schrieben werden? Welche Zugewinne oder Neuakzentuierungen versprechen
sich Verfechter medientechnologisch gewéhrleisteter Bildungsangebote? Aus
welchen Diskursen speisen sich solchermallen implizierte ,,posttypografische
Bildungsideale“ (Giesecke 2001)? Es zeichnet sich ab, wie wichtig medien-
wissenschaftliche Informiertheit fiir Lernende, Pddagogen sowie Entschei-
dungstriager in Bildungsinstitutionen und auf3erinstitutionellen Bildungskon-
texten ist.

Einfiihrende Bemerkungen

In Zeiten der Klage iiber Méngel des Bildungssystemes, dem Lamento {iber unzu-
reichende Qualifikationen bei gleichzeitiger Reklamation von Wirtschaftlichkeit
gegentiber offentlichen Bildungsangeboten hélt man Ausschau nach angemessenen
Lernformen. Dabei handelt es sich nicht allein um eine Frage des Humankapitals,
sondern um nicht weniger als zeitgemifle Bildung in der heutigen Medienkultur. Na-
heliegenderweise betreffen die Diskurse auch Alternativen durch die Nutzung von
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Medientechnologien in Bildungsszenarien. Dass dabei allzu schnell auf den mono-
kausalen Schluss zuriickgegriffen wird, dass neueste Technologie auch gewiinschte
gesellschaftliche Verdnderungsprozesse bewirken, wird in der Folge zu zeigen sein.

Dabei werden im folgenden Text sowohl medientechnologische Entwicklungspro-
zesse als auch verdnderte Bildungsszenarien nach ihren impliziten Erwartungshaltun-
gen befragt werden. Diese spiegeln sich, so meine These, auch in der Einschitzung
von online Lerngemeinschaften wider: sie pragen die Art und Weise wie diese bewer-
tet werden. Es ist wichtig, sich dieser unausgesprochenen Erwartungen bewusst zu
sein, sind sie doch maBgebliche Bedingungen fiir das Gelingen oder Scheitern dieser
Bildungsszenarien.

Medientechnologien und Erwartungen

Die These, dass es sich bei Erwartungshaltungen um wiederkehrende Muster bei der
Weiterentwicklung von Medientechnologien handelt, stiitzt sich auf die folgenden
drei Autoren: in ,,Docuverse: Zur Medientheorie der Computer” (Winkler 1997), der
Konturierung einer Geschichte der Digitalisierung, beschreibt Hartmut Winkler, dass
verdanderte gesellschaftliche Bediirfnisse, welche die traditionellen Medien nicht zu-
friedenstellend erfiillen, durch neue Medien erfolgversprechender bedient zu werden
scheinen. Die Defizite der ,,alten” Medien schufen quasi einen Freiraum fiir die neuen
Medien. Winkler vermutet, dass Medienwechsel schon allein aufgrund einer wieder-
kehrenden Unzufriedenheit mit dem bisher Erreichten bzw. Erschlossenen fast auto-
matisiert vorangetrieben werden. Ein Medienumbruch entsteht nach Winkler immer
im Zusammenhang mit Wiinschen und Begierden der Rezipienten. Und technische
Innovationen seien nur Versuche, diese zu erfiillen.

Mit der Studie ,,Technik als Erwartung® legt Andreas Kaminski 2010 einen Zugang
zur Technikphilosophie vor, in welcher er technische Entwicklungsvorhaben sowie
Interaktionen mit Technologien als Formen des Erwartens versteht.

Neben Kaminskis Kategorie der Erwartung und Winklers Bediirfnisstrukturen fin-
det sich bei Klaus Krippendorff in ,,Die semantische Wende* (2013) in der Design-
theorie die Frage nach dem Sinn, welchen Nutzer mit Design-Artefakten und seien
es Objekte, Dienstleistungen oder Technologien verbinden. Das Schicksal von Arte-
fakten werde, so Krippendorff, in den narrativen Diskursen entschieden, welche ihre
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Entstehung und ihren Gebrauch begleiten. Die Untersuchung der jeweiligen Narrative
und Mythen dient dabei der Beforderung dieser zugeschriebenen Bedeutungen.

Griindungsmythen des Internet

Dass mit dem Internet erneut eine Revolution ausgerufen wurde, erstaunte Medien-
theoretiker wenig, denn grundlegende Verdnderungen einer medienkulturellen Gesell-
schaft, welche die Etablierung neuer Medientechnolgien begleiten, sind gleicherma-
Ben Teil der Begeisterung und der Angst, die mit neuen Technologien einhergehen.
Sie sind in den Figuren des Euphorikers und des Skeptikers Begleiterscheinungen
eines jeden Medienwechsels.

Im vorliegenden Kontext medienkultureller Bildungsszenarien interessiert nun
besonders die Erwartungshaltung der Interneteuphoriker. Dazu mochte ich in die
Pionierzeit des Computers zuriick gehen. 1945 verkiindete Vannevar Bush in seiner
Schrift ,,As We May Think* die Grundidee des Systems Memex. Die Innovation die-
ser Idee bestand darin, die Inhalte mehrere Dokumente assoziativ miteinander zu ver-
kniipfen. Der Benutzer dieses Systems, so Bush, konne dabei seine eigenen Gedanken
an die vorhandene Texte anfiigen. Hier wird das Suchen relevanter Texte mit dem
Schreiben verbunden und als ein aktiver Prozess verstanden.

Bushs Grundidee des Memex-Systems wird zwanzig Jahre spater auch im Xanadu-
Projekt von Ted Nelson aufgegriffen: Xanadu und damit die Vorstellung eines ,,legen-
déren Ortes* ist die Vision einer hypertextuellen Zusammenfiigung von Dokumen-
ten, einer Art von Textdatenbank, d.h. des universalen Netzwerkes, das er Docuverse
nannte (namensgebend fiir Hartmut Winklers Publikation). Auch Xanadu solle sich an
der Funktionsweise des menschlichen Gehirns orientieren und basiere auf dem Mo-
dell der verfliissigten Denkweise (,,the fluidity of thought™, Nelson 1992, S. 13). Zu-
gleich sollte Xanadu einer gro3en Anzahl von Benutzern zur Verfiigung stehen, wobei
alle Benutzer sich frei in verschiedenen Richtungen bewegen konnen. Der Benutzer
kann zum Beispiel gesuchte Texte schnell erreichen, vorhandene Texte jederzeit kor-
rigieren und alle vorher von anderen Nutzern korrigierten Texte im Docuverse wieder
abrufen. So beschreibt Nelson — und dabei denkt er bereits an den Computer — den
Hypertext mit der Hervorhebung der engagierten Rolle des Benutzers.
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Beiden Entwicklungsprojekten ist gemeinsam, dass sie Losungen fiir ein zu dieser
Zeit bereits herrschendes Problem gefunden zu haben meinen. Sie sind Versuche einer
technischen Bewiltigung der Informationsflut, dem Umgang mit Uniibersichtlichkeit
und Informationsverunsicherung, denn die zur Kenntnis zu nehmenden Wissensbe-
stainde und wissenschaftlichen Spezialisierungen scheinen die verfligbaren menschli-
chen Kapazititen zu tiberfordern.

Es sind diese bereits in den Griindungsmythen des Internet angelegten Erwartun-
gen, welche die Eignung digitaler Medientechnologien in Bildungszenarien nahe le-
gen und in dem Diskurs um diese weiter fortwirken: so ist es beispielsweise noch im-
mer das Buch als Inbegriff von Bildung, das die Grundlage des OER-Logos darstellt,
und aus welchem zahlreiche Hande in alle Richtungen greifen.

Open

Educational
Resources

~ e —————__

ADb. 1: Global OER Logo
© 2012 Jonathas Mello, used under a Creative Commons license BY-ND

Erwartungen an digitale Medientechnologien als Bildungsmedien

Externalisierung des menschlichen Gehirns (Metaphorik)

Revolution (grundlegende Verdnderung der Welt und der Kultur, Demokratisie-
rungspotential, Heilsversprechen)

Zugang zu und Verfiigbarkeit tiber Weltwissen (Universale Bibliothek)
Wissen on demand

Abb. 2: Zusammenfassung der zentralen Erwartungen an Bildungsmedien
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Der Freiheitsmythos mediengestiitzter Bildungsszenarien

Im Rahmen der aktuell diskutierten Formen des online-Lernens wie MOOCs (massi-
ve open online courses), OE (Open Education) und OER (open educational resources)
ist eine bereits frith dem Internet zugesprochene Fortfithrung des Narrativs der Frei-
heitstechnologien festzustellen. Bereits 1995 wurde die Naivitét der ,,Kalifornischen
Ideologie® in der Verschmelzung von Westkiisten-Bohéme und Hightech-Wirtschaft
aus dem Silicon Valley von den Sozialwissenschaftlern Richard Barbrook und Andy
Cameron problematisiert. Die zunéchst angefiihrte und mit positiven Konnotationen
versehene normative Offenheit dieser heute diskutierten Lernszenarien betrifft die
rechtlichen Nutzungsaspekte sowie die Seite der Technik (vgl. Foote 2005). Primér
geht es dabei auf der einen Seite um die Kompatibilitdt verschiedener Ressourcen
und Systeme, wobei sich hier die Verwendung proprietirer Software oder Formate
maBgeblich beschrinkend auswirkt. Diese steht der Idee des Teilens grundsitzlich
entgegen, weshalb bevorzugt FLOSS (free libre open source software) genutzt wird.
Auf der anderen Seite ist mit der Offenheit auch der Lizenzierungsrahmen von Bil-
dungsressourcen gemeint, beispielsweise in Form von ,,Creative Commons*.

Was die Lernenden betrifft, so geht es auf ihrer Seite einerseits um die Freiheit von
etwas (philosophisch die ,,negative Freiheit*): ndmlich frei von (bildungs-)institutio-
nellen Zwingen und Biirokratien. Dariiberhinaus sind viele der Angebote gebiihren-
frei, so dass man auch — iiber die idealerweise institutionelle und inhaltlich-ideologi-
sche Unabhéngigkeit — von einer finanziellen Ungebundenheit von OER-Akteuren
sprechen kann.

Bereits Bush benennt 1945 in seiner Schrift die Unzuldnglichkeit des menschli-
chen Gedichtnisses aus einer ins Positive gewendeten Perspektive als das ,,privilege
of forgetting®. Er miinzt hier also die Freiheit des Vergessen-Diirfens (die Freiheit
vom Zwang des Memorierens) in einen positiven (und freiheitlichen) Aspekt des
Menschseins um: mithilfe der maschinellen Erweiterung des Gedachtnisses darf der
Mensch wieder Mensch sein (vergleiche hierzu auch den Beitrag von Hans-Martin
Schonherr-Mann). Es erscheint ein iiberaus interessanter, wenngleich hier nicht weiter
auszufithrender Aspekt, dass menschliche Defizite und Unzuldnglichkeiten nicht als
Begriindung fiir technologische Kompensationsversuche betrachtet, sondern in Bushs
Argumentation schlicht ausgelagert werden sollen.
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Es handelt sich zwar um eine Phase ohne dufleren Zwang, aber unter Einsicht in die
Notwendigkeit: Lernende haben die Freiheit zu etwas. Diese ,,positive Freiheit™ be-
trifft die eigene Gestaltung von Lebenswegen und so etwas wie Selbstverwirklichung
durch Selbsterméchtigung und Unabhéngigkeit im Lernen. Genau besehen handelt
es sich um eine Freiheit in der Auswahl, aber eine Pflicht zur Wahl. Auffillig ist der
Rekurs auf ein emphatisches Individualitdtskonzept in den Diskursen des Selbstma-
nagements, das diese Lernszenarien nicht nur anbieten, sondern auch einfordern. Die
,Freiheitstechnologie® ermoglicht angeblich freiheitliche Lebensformen und selbst-
bestimmte Lebensstile, bei denen der Einzelne sich zu seinen Féahigkeiten, Talenten
und Begabungen bekennt, sich beraten, belehren und evaluieren lasst und normative
Bildungsanforderungen wie das lebensbegleitende Lernen und die regelmaBige Pflege
des individuellen online-Profils als selbstverstidndliche Selbstinszenierung akzeptiert.
Bezeichnend fiir den postindustriellen Westen sind, so Klaus Krippendorff, die Narra-
tive ,,des freien Zugangs zu Information, des unbegrenzten Kontaktes [...] der Mach-
barkeit der Welt, einschlieBlich der eigenen Identitdt® (Krippendorff 2013, S. 259).
Dazu zihlt auch das zeitgendssische Narrativ der Wahlmoglichkeiten (auch wenn die
Auswahlmoglichkeiten gar nicht ausgeschopft werden, allein dass es sie gibt ist schon
positiv). Mit diesen mythologischen Narrativen wird die Beteiligung der Menschen
an einer technologisierten Kultur gelenkt. Klaus Krippendorff bezeichnet diese My-
thologien als eigentliche Antriebsquellen.

Bildung als Teil einer DIY-Kultur

Die Publizistin Anya Kamenetz spricht von ,,edupunks® und ,,edupreneurs* im Zu-
sammenhang mit do-it-yourself Lernkulturen im Bereich der Hoheren Bildung, wie
sie die lernerzentrierten Bildungskonfigurationen nennt. Auf dem Buchriicken ihres
2010 erschienenen Buches ,,DIY U: Edupunks, edupreneurs, and the coming trans-
formation of higher education® prangt der Slogan ,,A revolution in higher learning:
affordable, accessible, and learner-centered.*

Der Edupunk ist eine Figur, welcher sich dem formellen Bildungssystem durch die
Nutzung freier Bildungsmedien entzieht, wéihrend er als Edupreneur fiir sich und ande-
re Bildungsmedien unternehmerisch erstellt und ihnen einen institutionellen Rahmen
schafft. Wie die Verwendung der Figur des Punk bereits nahe legt, sollen diese Ver-

78



P. Missomelius

anderungen auf individueller Ebene statt finden, indem alternative ,,Vertriebswege*
von Bildung etabliert werden. Dadurch sollen Mingel des traditionellen 6ffentlichen
Bildungssystems durch Eigeninitiative iiberwunden und mit Hilfe eines technologisch
gestiitzten, selbstbestimmten Lernmanagements a la longue zu innovativem Denken
filhren. Die Erwartung, die sich hier manifestiert, lautet: ein mangelhaftes System soll
durch individuelle Aktivitdten und technische Verfligbarkeit ersetzt werden, damit
Transformationsprozesse innerhalb der Bildung einsetzen und Bildungsziele erreicht
werden. Die neuen Moglichkeiten sollen ein ma3geschneidertes Bildungsprogramm
fiir die Bediirfnisse des Einzelnen gewdhrleisten. Die Eigenschaften, welche von er-
folgreich Lernenden erwartet werden, beinhalten (Selbst-)Motivation, Fokussierung,
Selbstdiziplin und Entschlossenheit. Den online angebotenen Lernszenarien stehen
jedoch keine Unterstiitzungsangebote (etwa lernpsychologischer oder didaktischer
Art) zur Seite, um zu ermdglichen, dass Lernende sich mit dieser Art des Lernens
vertraut machen und hinderliche Konstellationen tiberwinden kdonnen, um diesen Er-
wartungen zu entsprechen. Dabei handelt es sich um genuine Aufgabenbereiche von
Pédagogen. Damit ist der eigentliche Prozess des Lernens und der Motivation sehr
stark von Erwartungen geprégt, verbleibt jedoch offenbar in der Formulierung von
Idealen. Es wird eine auf Anhieb gelingende Just-do-it-Einstellung vorausgesetzt. Es
bleibt der Eindruck, dass es weniger um die Transformation des Bildungssystems als
vielmehr der Lernenden im subjektven Lernprozess geht (vgl. Holzkamp 1995), die
nun im Namen von Selbsterméchtigung, Souverénitidt und Autonomie in die Pflicht
und alleinige Verantwortung fiir ihre Bildungsbiografie genommen werden.

Wie Mackness, Mak und Williams in ihrer Studie anhand solcher Szenarien fest-
stellen, wollen jedoch viele Lernende diese Freiheit (und damit Selbstverantwortlich-
keit) gar nicht. Sie sind vielmehr irritiert iiber die Freiheit des Offenen und erwarten
eine Kursstruktur:

,»The research found that autonomy, diversity, openness and connectedness/
interactivity are characteristics of a MOOC, but that they present paradoxes
which are difficult to resolve in an online course. The more autonomous, di-
verse and open the course, and the more connected the learners, the more the
potential for their learning to be limited by the lack of structure, support and
moderation normally associated with an online course, and the more they seek
to engage in traditional groups as opposed to an open network. These respon-
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ses constrain the possibility of having the positive experiences of autonomy,
diversity, openness and connectedness/interactivity normally expected of an
online network.* (Mackness/Mak/Williams 2010, S. 266).

In der von der genannten Studie abgebildeten Realitit wird Autonomie als Mangel
an notwendiger Unterstiitzung empfunden. Auch die Auffassung von Offenheit ist
vielfiltig: sie kann auch das Vermeiden des Vernetzens und Teilens bedeuten. Unter-
schiedliche Expertisen auf Seiten der Lernenden beeinflussen das online-Verhalten
und fiihren allenfalls zur Bildung von in sich abgeschlossenen Gruppierungen. Die
Autoren der Studie empfehlen die Moderation durch Padagogen, um Orientierungslo-
sigkeit in Grenzen zu halten sowie die Festlegung unerwiinschten Verhaltens, welches
das Lernen behindert. Sie empfehlen (ganz im Sinne von Cilliers, 2005 und Snowden
& Boone, 2007), nicht das festzulegen, was geschehen soll, sondern das, was nicht
geschehen soll).

Erwartungen an erfolgreich Lernende MOOC-Teilnehmer

Freiheit von / fiir

Selbststeuerung

Gute Kenntnis des eigenen Lernverhaltens
Individuelle Zielsetzung

Eigenmotivation und Entschlossenheit

Fahigkeit und Bereitschaft zur aktiven Teilnahme an einer Gemeinschaft des Teilens

ADbb. 3: Zusammenfassung der zentralen Erwartungen an Lernende

Die Anforderungen, die aus lerntheoretischen Erkenntnissen entstehen, werden mit
freien Bildungsmedien ganz in die Hdnde der Lernenden tibergeben, wihrend der
Reiz fiir die Lernenden zunéchst in der Fokussierung auf personlichem Interesse und
Ungebundenheit liegt. Eine positive Komponente der Angebote stellt der zumeist
idealisiert aufgefasste Vernetzungsaspekt dar. Die Vorteile von Bildungsnetzwerken
werden in der extensiven Vielfalt, der Konnektivitit sowie den Moglichkeiten des Tei-
lens von Kenntnissen gesehen. Ausgehend von lerntheoretischen Einschitzungen des
kollaborativen Erarbeitens von Wissensgebieten wird diesen Vernetzungsformen ein
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hoher Innovationsgrad attestiert, wenn Wissen frei geteilt wird: ,,The users are freely
revealing their knowledge and, thus, work cooperatively. (Larsen/Vincent-Lancrin
2005, S. 16)

Online-Lerngemeinschaften als Kulturen des Teilens

Diese tempordren Gemeinschaften erscheinen in der Theorie dieser Lernszenarien
bereits als Alleinzweck: Vernetzung in der Netzwerkkultur ist schon ein Gut an sich.
Nutzer dieser Lerngemeinschaften gehoren unterschiedlichen sozialen, kulturellen,
ethnischen Gruppen an, verfiigen iiber diverse Bildungshintergriinde, haben multiple
Gewohnheiten und verfolgen verschiedene Lernziele. Sie entsprechen den posttradi-
tionalen Gemeinschaften, welche der Soziologe Ronald Hitzler diagnostiziert (Hitz-
ler 1998). Signifikantes Merkmal ist hierbei die tempordre Begrenztheit eines Zu-
sammenschlusses von Menschen, die ein gemeinsames Interesse als voluntaristische
Gemeinschaft eint. Diese ist dadurch gekennzeichnet, dass sie ,,nicht qua Tradition,
sondern durch individuelle Partizipation auf Zeit” (Hepp 2008, S. 135) entsteht. Diese
Lerngemeinschaften sind Ausdruck der auf den personlichen Vorteil ausgerichteten
technischen Vernetzung von Nutzern — wobei der Eigennutz als triebhafteste Form der
Niitzlichkeit in der theoretischen Perspektivierung idealisierter Kulturen des Teilens
ebenso unbeachtet bleibt, wie Konkurrenz und Wettbewerb unter Lernenden, welche
Lernszenarien gemeinhin auch — idealerweise als Ansporn — pragen. Dies ist nicht
unerheblich, zumal einige Lernangebote iiber die Auswertung der anfallenden Big
Data (Learning Analytics) direkt mit der Rekrutierung von Arbeitnehmern durch po-
tentielle Arbeitgeber verkniipft sind.

Ein weiterer kritischer Aspekt, welcher einer genaueren Untersuchung bedarf, ist
das Phéanomen des social loafing, in dem die Leistungsbereitsschaft in einer Gruppe
im Vergleich zum vereinzelten Lernen niedriger ist — ein Problem, das Teamarbeit im
Allgemeinen haufig begleitet. Diese Einwiande und Bedenken sollen nicht die Mog-
lichkeit verleugnen, dass tatsdchlich Gemeinsamkeiten entdeckt und gepflegt und
damit auch kooperatives Lernen denkbar ist. Lerntheoretisch ist eine peer-to-peer-
Konfiguration zu befiirworten und kann zu nachhaltigeren Lernergebnissen fiihren als
individuelle Lernbemiihungen. Uber Gruppenmitgliedschaft und Verlinkung besteht
sicherlich die Moglichkeit, dass ein narratives ,Wir* im Sinne eines ,,We-Learning®
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(Bersin 2009) entstehen kann. Dies ist allerdings nicht durch Vernetzung allein ge-
wihrleistet. Die Grofle der Lerngemeinschaften bringt leider auch eine Zunahme an
Rauschen und Interferenzen mit sich (vgl. Mackness/Mak/Williams 2010). Der Man-
gel an Klarheit iiber die Art und Zielausrichtung beispielsweise eines MOOC sowie
die fehlende Moderation der Diskussionsforen verstirken diese Wirkungen noch. Ver-
trauen stellt nicht nur eine Grundbedingung fiir Wissensprozesse (Gendolla/Schéifer
2004), sondern auch fiir das Teilen dar (Hemetsberger 2012, S. 225). Diese aufzubau-
en bedarf jedoch sowohl Zeit als auch einer gewissen Kenntnis des Gegeniibers. Sich
um Vertrauensaufbau zu bemiihen bedeutet eine weitere Herausforderung im Umgang
mit OER und schrankt zugleich wieder die zeitliche Ungebundenheit ein.

Wenn im Kontext dieser Szenarien von einer Multiplizierung von Offentlichkeiten
im Sinne eines radikaldemokratischen Prinzips postuliert sowie von der Ausdehnung
des offentlichen Raums als Raum von Publizitdt auf moglichst viele gesellschaftliche
Bereiche und Institutionen gesprochen wird — so handelt es sich um reine Erwartun-
gen und Wiinsche.

Auch Klaus Krippendorff spekuliert iiber die Motivation, am Erstellen von Erstre-
benswertem (hier Bildung, bei Krippendorf die Vision einer gesamtgesellschaftlichen
Designtitigkeit) beteiligt zu sein. Dies sei selbstmotivierend (!) und befriedigend,
man konne diesen Dingen im Prozess einen eigenen Sinn geben und sie zum Teil des
eigenen Lebens machen. Damit erstelle man sie und sich selbst als Individuum und als
Teil einer gesellschaftlichen Gemeinschaft. (Krippendorff 2013, S. 106).

Okonomisierungstendenzen

Mit den padagogisch wenig anspruchsvollen xXMOOCs, Vorlesungsvideos von Star-
Wissenschaftlern vorzugsweise US-amerikanischer Eliteuniversitidten, welche mit
multiple choice-Tests flankiert sind, hat sich mittlerweile eine Bildungsindustrie auf
den Weg gemacht, welche Geschédftsmodelle erprobt wie die Kostenpflichtigkeit des
Abschlusszeugnisses fiir die Absolventen oder den Verkauf der entstandenen Big
Data an potentielle Arbeitgeber. Bildungspolitisch scheinen Einsparungspotentiale
durch die Auslagerung von Lehrtétigkeiten bisher institutionalisierter Bildungstrager
attraktiv, was die vielféltigen Forderprogramme zur Erprobung dieser Formen auch
im deutschen Sprachraum erklért, wie etwa die Ausschreibung von zehn MOOC Pro-
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duction Fellowships 2013 durch den Stifterverband der deutschen Wissenschaft zu-
sammen mit dem kommerziellen Bildungsanbieter iversity. Mit der Entdeckung des
Bildungssektors als einem noch nicht umfassend kapitalisierten Gesellschaftsbereich
konnte auch die freie und kritische Intelligenz zur Disposition stehen. Hier ist aus der
Warte medienwissenschaftlicher Informiertheit festzustellen, dass es sich bei der Ent-
wicklung 6konomischer Modelle unter Einbindung neuer Medientechnologien fiir di-
verse Lebensbereiche ebenfalls um einen medienhistorischen Wiederganger handelt.
Ebenso liegen bereits vielzdhlige mehr oder minder wenig erfolgreiche Bemiihungen
vor, Medien zur Vermittlung von Bildung einzusetzen, wie beispielsweise im Rahmen
des Bildungsfernsehens oder der Funkkollegs (vgl. hierzu auch Lehmann 2013).

Okonomische Erwartungen an mediengestiitzte Bildungsszenarien

Einsparungspotential im Bildungswesen (Rationalisierung, nur noch wenige
elitdre Prasenzinstitutionen)

Entstehen einer Bildungsindustrie (vgl. etwa xMOOCs-Anbieter in den USA wie
Udacity, Coursera und edX)

Entwicklung von Geschéftsmodellen wie Einnahmen durch Zertifizierungskosten
und/oder Auswertung von Big Data

Attraktivitdt und damit Erfolg der Angebote durch international renommierte
Vertreter angesehener Bildungsinstitutionen

ADb. 4: Zusammenfassung der zentralen Skonomischen Erwartungen an Bildungsmedien

Heilsversprechen Bildungsindustrie? Fazit und Ausblick

Wenngleich derzeit, aufgrund ihrer 6konomischen Reichweite, xMOOC:s als einzige
Spielart von Massive Open Online Courses diskutiert werden, sind die sogenannten
cMOOCs, wie sie beispielsweise in Kanada von George Siemens und Stephen Dow-
nes entwickelt und erprobt werden, ins Hintertreffen geraten. Sie sind durch einen
auf Ivan Illich rekurrierenden konnektivistischen Ansatz geprigt, welcher sich zwar
bisher nicht zur neuen Lerntheorie erhebt, jedoch durchaus Potential zur Diskussion
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neuer Lernformen und didaktischer Ansétze, auch jenseits institutionalisierter Bil-
dung, bereit halt.

Das Wechselspiel zwischen Gesellschaften unter dem Eindruck von Netzwerkme-
dien sowie Verdnderungen der Bildungspraxis bringt dynamische Spannungsfelder
hervor, die zudem ungleichzeitig aufeinander reagieren. Dabei sind Medientechno-
logien nicht nur in Prozesse der Verfiigbarmachung involviert, sondern ganz maf-
geblich auch in der Produktion und Vermittlung von Wissensbestdnden. Unter diesen
Vorzeichen ist eine grundlegende Bestimmung von heutigen Lernkulturen notwendig.
Wichtig in der Untersuchung von online-Lerngemeinschaften erscheint, dass sie, wie
die Studie von Mackness, Mak und Williams gezeigt hat, anders zu bewerten sind als
soziale Netzwerkseiten. Verstehen kann zwar anndhernd koordiniert werden, jedoch
keinesfalls geteilt. Geteilt werden konnen allenfalls Lernmaterialien, gerade das Ler-
nen und Verstehensprozesse wie Wissen selbst jedoch nicht. Dariiber hinaus bediirfen
relevante Phdnomene wie das social loafing u.a. besonderer padagogischer Beriick-
sichtigung.

Die mit neuen mediengestiitzten Szenarien verbundenen Visionen des Lernens
klingen sehr inspirierend und rekurrieren auf tradierte bildungswissenschaftliche Ide-
ale wie der ,,Bildung fiir Alle* und historische Traditionen des Teilens, wie Theo Hug
sie in seinem Beitrag in diesem Band herausarbeitet. Doch nur auf neueste Medien-
technologien zu bauen geniigt nicht. Es ist noch ein weiter Weg bis zu einer ernstzu-
nehmenden Realisierung neuer Lernformen — zumal es angesichts der Vielfalt von
Lernanldssen auch keinen one-best-way gibt. Aus medienwissenschaftlicher Perspek-
tive ist der Blick auf die mediengeschichtliche Entwicklung unabdingbar, um allge-
genwirtige Beschleunigungsprozesse beurteilen zu konnen, um sich mit diesen Pro-
zessen in Beziehung zu setzen, die Rahmenbedingungen sich verdandernder Bildung
und Bildungseinrichtungen kritisch zu hinterfragen und zu reflektieren. Die heutige
Lernforschung ist aufgerufen, genauer zu untersuchen, wie diese positiven Effekte in
online Gemeinschaften befordert und unterstiitzt werden kénnen und es tatsichlich zu
einem gelingenden Lernen in Zeiten der Netzwerkmedien kommen kann. Diesem Ziel
widmen sich seit einigen Jahren Initiativen wie etwa ,,Keine Bildung ohne Medien® in
Deutschland und ,,Medienbildung JETZT!* in Osterreich, die sich u.a. fiir eine medi-
enwissenschaftliche Grundbildung aller padagogisch Tatigen einsetzen.

Gelingende Szenarien bediirfen, in Fortfithrung des designbezogenen Denkens
Klaus Krippendorffs, eines ,,Verstehens zweiter Ordnung™ : ein Verstdandnis des Lern-
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prozesses Anderer, welches dieses auf rekursive Weise in das eigene einbettet. Soll
Lernenden in digitalen Szenarien eine Vielfalt an Lernangeboten unterbreitet werden,
in welchen sie Pddagoge und Lernender in einer Person sind, so bedarf es entweder
ebenso Angebote, um Grundlagen des pddagogischen Handelns zu erlernen oder man
kommt — ohne jegliche Exklusivitét zu reklamieren — auch in diesen Szenarien nicht
ohne die professionelle Fachkenntnis ausgebildeter Pddagogen aus, sei es in Form von
Lernbegleitungen, Lernberatungen oder Lerncoachings.
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